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Resumen. La presencia de las consignas en el discurso pedagógico de todos los niveles 
educativos y áreas disciplinares es incuestionable (Fajre y Arancibia 2000, Condito 
2013, Muñoz et al. 2015). En el nivel inicial, dentro del conjunto de modos de mani-
festación de este género, ocupan un lugar importante las elaboradas en formato de 
canciones, también conocidas como consignas cantadas o consignas-canción. En el pre-
sente artículo nos proponemos analizar los rasgos que caracterizan la producción de 
este tipo particular de consignas didácticas en el español bonaerense. Atenderemos al 
lugar ocupado por las fórmulas de tratamiento en el marco de los modos de interpe-
lación al destinatario y su relación con otros recursos pragmático-discursivos que, en 
el marco de la interacción en la sala del jardín de infantes, configuran e identifican un 
discurso singular asociado a rutinas didácticas específicas. 
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Resumo. A presença das consignas no discurso pedagógico em todos os níveis de 
ensino e áreas disciplinares, é inquestionável (Fajre e Arancibia 2000, Condito 2013, 
Muñoz et al. 2015). No nível inicial, dentro do conjunto de modos de manifestação 
deste género, ocupam um lugar importante as feitas no formato de canções, também 
conhecido como consignas-cantadas ou consignas-canção. Neste artigo vamos analisar 
os traços que caracterizam a produção deste tipo particular de consignas didáticas 
no espanhol de Buenos Aires. Atendemos ao lugar ocupado pelas fórmulas de trata-
mento no quadro dos modos de interpelação ao destinatário e sua relação com outros 
recursos pragmáticos-discursivos que, no contexto de interacção no Jardim de Infân-
cia, configuram e identificam um discurso exclusivo associado com rotinas didáticas 
específicas de ensino.
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Abstract. The presence of classroom prompts in pedagogical discourse of all educa-
tional levels and disciplinary areas is unquestionable (Fajre & Arancibia 2000, Condito 
2013, Muñoz et al. 2015). In pre-school, and in the context of this genre, there is a 
type of classroom prompt that occupies an important place: the prompts that take the 
form of songs. In this article we will analyze the characteristic features of this parti-
cular kind of classroom prompt in the Spanish of Buenos Aires. We will focus on the 
ways songs are used as prompts that address the interlocutor, and their connection to 
other pragmatic-discursive strategies which, in the context of the interaction in day 
care, configure and identify a singular discourse, associated with specific teaching 
routines.
Keywords: classroom prompts, song prompts, pre-school, Spanish of Buenos Aires
Introducción
En el estilo comunicativo (Tannen 1994) del discurso de los docentes del nivel ini-
cial 1 hablantes de español bonaerense,2 se advierte la presencia de rasgos que pon-
deran la cercanía del vínculo entre estos y los alumnos. Entre ellos, destacamos la 
utilización de fórmulas de tratamiento3 nominales de amistad, cordialidad y afecto 
(Rigatuso 1994) tal como el tratamiento vocativo amigos («Amigos, escuchamos»), la 
preponderancia del uso de la primera persona singular en las instrucciones y explica-
ciones y el empleo de diminutivos. 
En igual sentido, y también como parte del estilo lúdico de la interacción en este 
nivel, opera el uso de canciones y rimas como herramientas didácticas para alcanzar 
distintos objetivos en el marco de determinadas rutinas cotidianas del jardín de in-
fantes. Todos estos rasgos se ven reflejados principalmente en la producción discursi-
va de consignas didácticas. 
En esta oportunidad, nos  proponemos analizar una de las modalidades de estas 
últimas –las consignas-canción– y su relación con otros recursos pragmático-discursi-
vos que, en el marco de la interacción en la sala, configuran un discurso singular aso-
ciado a situaciones didácticas específicas. 
El trabajo retoma los resultados de una investigación en marcha4 en la que abor-
damos la problemática de las fórmulas de tratamiento en el español bonaerense en 
el marco de las consignas didácticas orales y escritas de distintos niveles educativos 
(inicial, primario, medio y superior).
El estudio tiene como objetivo examinar la dinámica de las fórmulas de trata-
miento en las consignas didácticas en el conjunto de formas de apelación al destina-
tario de este tipo de discurso, de manera de poder verificar fenómenos de variación 
respecto de su uso en la construcción discursiva de las consignas según las variables 
sociolingüísticas y situacionales presentes en la interacción áulica y de regularidades 
que caractericen este género en el ámbito educativo. 
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Asimismo, nos proponemos, por un lado, indagar el modo en el que, en la produc-
ción de consignas de cada nivel educativo, las elecciones pronominales y nominales 
contribuyen a la construcción del estilo comunicativo (Tannen 1994) de los docentes 
en el vínculo interpersonal construido con los alumnos. Por otro lado, buscamos rele-
var las actitudes de los docentes de los distintos niveles en relación con el empleo de 
pronombres de segunda persona singular en la práctica discursiva de la producción de 
consignas poniéndolas en vinculación con los usos observados.
La investigación se desarrolla dentro de un enfoque teórico-metodológico so-
ciolingüístico amplio, con aportes de la etnografía de la comunicación (Gumperz y 
Hymes 1972), la sociolingüística interaccional (Gumperz 1982a, 1982b, 2001, Tannen 
1994, 2004) y la sociología del lenguaje (Fishman 1979). Incorporamos, además, apor-
taciones de la pragmática sociocultural (Bravo y Briz 2004; Bravo, Hernández Flores 
y Cordisco 2009), del análisis del discurso instruccional (Silvestri 1995) e institucional 
(Drew y Sorjonen 2001). Asimismo, operamos con cuestiones teóricas y descriptivas 
referidas al fenómeno de fórmulas de tratamiento en el español bonaerense (Rigatuso 
2007, 2011, 2014b, entre otros), al género discursivo de las consignas didácticas (Fajre 
y Arancibia 2000, Forte y Nieto González 2004, García Negroni y Ramírez Gelbes 2010, 
Cicarelli y Zamero 2012, Condito 2013) y de los libros de texto y manuales escolares 
(Tosi 2006, 2009, 2011, López García 2010, 2015).
Para la conformación del corpus de análisis, trabajamos con un conjunto de téc-
nicas de recolección de datos. Por un lado, empleamos la técnica de participante-ob-
servador  (Labov 1970, Gumperz 1982a, 1982b, Duranti 2000) relevando el uso real en 
interacciones áulicas en jardines de infantes de la ciudad de Bahía Blanca, ubicada en el 
sur de la provincia de Buenos Aires. Se han realizado observaciones en seis institucio-
nes, en salas de tres, cuatro y cinco años y en salas multiedad,5 a lo largo de siete meses.
Por el otro, se han efectuado entrevistas semiestructuradas a quince docentes, con 
la finalidad de relevar sus actitudes lingüísticas explícitas (Alvar 1986, Blanco 1991, Mo-
reno Fernández 1998) hacia el fenómeno bajo estudio,  poniendo particular atención 
en sus percepciones en relación con el lugar que ocupan las fórmulas de tratamiento 
pronominales de segunda persona dentro del tipo de discurso instruccional aborda-
do. Las docentes entrevistadas fueron catorce, todas mujeres. 
En el procesamiento de los datos se toman en cuenta distintas variables sociolin-
güísticas, contextuales y discursivas, tales como tipo de gestión (pública y privada) y 
ubicación geográfica de las instituciones; edad, sexo y procedencia de los alumnos y 
los docentes; en cuanto a las consignas, modalidad, origen y disciplina, entre otros.
El proceso de elaboración de los datos es predominantemente de tipo cualitativo, 
aunque se incluyen también técnicas cuantitativas en el procesamiento del material 
cuando es pertinente. 
Efectuada esta breve contextualización, a continuación, se definirá el concepto de 
consigna didáctica, se describirán sucintamente las modalidades que puede adoptar 
en el nivel inicial y se realizará una caracterización de algunos de los rasgos particula-
res que adquiere en este ámbito.
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En un segundo apartado, se desarrollará el análisis de los rasgos característicos de 
las consignas-canción poniendo el foco de atención en los modos de interpelación elegi-
dos para su formulación y los recursos discursivos que los acompañan. Por último, se 
presentarán las conclusiones del trabajo.
1. Las consignas didácticas en el nivel inicial
Cicarelli y Zamero (2012: 4) definen la consigna didáctica como «la escolar o acadé-
mica que se distingue de otro tipo de consignas porque deriva de una intencionalidad 
pedagógica». Si bien las consignas didácticas pertenecen al discurso instruccional (Sil-
vestri 1995), se diferencian, entonces, de otros textos de este tipo (recetas, manuales de 
instrucciones, prescripciones médicas) por el ámbito específico en que se producen: el 
educativo. Es precisamente este contexto el que define, por un lado, los participantes 
de la situación comunicativa en que se inserta la producción de consignas –docentes y 
alumnos– y, por otro, la función pedagógica de esta, tal como señalan las autoras.
La muestra de consignas didácticas relevadas en nuestra investigación está con-
formada por un total de 428 consignas, distribuidas de la siguiente manera: 346 con-
signas orales, 70 consignas- canción y 12 consignas escritas.
Entre las consignas orales consideramos las producidas de manera espontánea6 
por los docentes en el marco de la interacción áulica, y que se enmarcan, a su vez, 
en distintos tipos de actividades (individuales o grupales), áreas disciplinares y, en 
algunos casos, rutinas propias del jardín de infantes. «Hago silencio para saludar a la 
banderita», «Cada uno escribe su nombre como puede», «Piensen algo todos juntos 
y constrúyanlo», «Cantamos la canción de la rana», constituyen algunos ejemplos de 
consignas didácticas orales frecuentes en el nivel inicial.
Incluimos además en esta modalidad las textualizaciones orales (Condito 2013)7 de 
consignas escritas, producidas por los docentes en el marco de explicaciones de acti-
vidades o de reformulaciones de consignas.
Las consignas escritas, por otro lado, también elaboradas por los docentes, for-
man parte de actividades que los alumnos deben realizar de manera individual. Estas 
son generalmente escritas por aquellos en el pizarrón y copiadas por los alumnos en 
sus cuadernos de registro, también denominados cuadernos agenda8 (por ejemplo «Re-
corto y pego las letras de mi nombre»).
Por último, entendemos por consignas-canción a aquellas rimas o versos cantados 
–a veces con acompañamiento instrumental, de palmas o chasquidos– en los que se 
pondera el contenido, relacionado con la realización de alguna acción en particular 
por parte de los alumnos, y no el aspecto musical. Se distinguen de las otras dos mo-
dalidades de consignas didácticas principalmente por tres rasgos: en primer lugar, 
debido a que en la mayoría de los casos no son de elaboración propia de los docentes, 
sino que son tomadas de cancioneros destinados al jardín de infantes (en su mayoría 
disponibles en formato digital),9 cuya autoría no se suele conocer, y socializadas en 
las instituciones; en segundo lugar, porque –a diferencia de las consignas orales y las 
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escritas– en este caso, no son solo los docentes los que cantan las consignas sino que 
también lo hacen los alumnos, aunque generalmente son aquellos quienes inician las 
canciones a las que luego los niños se incorporan; y, finalmente, porque se emplean 
particularmente en el marco de rutinas del jardín de infantes (momento ameno, 10 salu-
do a la bandera, merienda, entre otros). 
Es importante destacar, en relación con esta última modalidad de consigna didác-
tica, que solo ha sido registrada en el nivel inicial.
En lo que respecta a las especificidades de las consignas didácticas en el nivel 
inicial, es importante distinguir los contenidos para cuyo aprendizaje estas son for-
muladas. Mientras que en otros niveles educativos, como el medio o el nivel prima-
rio, las consignas didácticas son identificables por su asociación a las distintas áreas 
disciplinares (Matemática, Prácticas del Lenguaje, Ciencias, Educación Física), en el 
nivel inicial existe además un grupo de contenidos transversales de índole más am-
plia, vinculados con cuestiones actitudinales, tales como la organización, el orden, el 
respeto en la sala, en la institución y en la vida social en general. En este sentido, el 
Diseño Curricular para el Nivel Inicial (Dirección General de Cultura y Educación 2008) 
especifica como contenidos de este nivel, entre otros: «la valoración y respeto por los 
símbolos patrios, la independencia y autonomía en el accionar cotidiano, la creación 
y/o aceptación de normas, pautas y límites y la adquisición y afianzamiento de prácti-
cas de higiene y orden» (Dirección General de Cultura y Educación 2008: 51).
Las consignas-canción, modalidad de la que nos ocupamos en esta oportunidad, es-
tán asociadas precisamente a esta última clase de contenidos, abordados cotidiana-
mente en el marco de rutinas y situaciones didácticas propias del nivel. 
El lugar preponderante que estas últimas ocupan en los jardines de infantes conlleva 
a que la producción de consignas-canción sea una práctica cotidiana, habitual en este ám-
bito, a la que se le asignan funciones importantes en el desarrollo de jornada en la institu-
ción. Al respecto, Rimoli y Ros (2003), en su artículo sobre rutinas y situaciones didácticas 
en el nivel inicial, incorporan las palabras de una docente que expresa: «Las rutinas nos 
ayudan a organizar el tiempo, a mantener el orden de la sala, la higiene y a lograr el 
control sobre los niños» (2003: 95). Tal como se observará en los ejemplos incluidos en 
el análisis que presentamos en este trabajo, estos son los contenidos privilegiados en las 
consignas-canción.
A su vez, resulta interesante el modo en que algunas docentes consideran la pre-
sencia de las consignas-canción en el jardín de infantes, ya que señalan su uso como pro-
pio de este ámbito. En este sentido, una docente de 38 años que trabaja en sala de tres 
años en un jardín de gestión privada manifestó: «El jardín te lleva a que vos les cantes 
melodías para que hagan silencio, pero en la vida en general nadie les va a cantar una 
canción para pedir silencio». Por su parte, otras docentes han hecho referencia a las 
consignas-canción como «tradiciones del jardín muy difíciles de dejar de lado».
Se observa, entonces, que de acuerdo con las percepciones de las docentes, las 
consignas-canción forman parte del estilo comunicativo particular del nivel inicial, y 
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se distinguen notoriamente de otras formas de discurso instruccional empleadas en 
distintos contextos de la vida extra escolar.
2. Rasgos discursivos de las consignas-canción 
 
De acuerdo con lo relevado en el trabajo de campo, en el contexto de la interacción 
en el jardín de infantes en general, las consignas-canción se emplean predominante-
mente en los momentos amenos. En el marco de las interacciones dentro de cada sala 
individualmente, son empleadas en los momentos de inicio y cierre de las actividades, 
a fin de organizar los comportamientos de los alumnos. 
En las entrevistas efectuadas a las docentes, las canciones son consideradas en 
forma unánime como consignas. Las docentes manifiestan (como lo hace una docente 
de 24 años que se desempeña en un jardín privado, en sala de cuatro y cinco años) que 
las consignas constituyen una herramienta «para hacer silencio» o para «unificar al 
grupo», entre otros usos. 
Asimismo, en reiteradas oportunidades se ha señalado en las entrevistas que en 
ests canciones existe una indicación particular del docente con intenciones comunica-
tivas y pedagógicas precisas. Una docente de 34 años que trabaja en un jardín estatal, 
en la sala de cuatro años, señaló: «Dentro de una canción hay una orden, de intencio-
nalidad de la conducta. Una consigna un poco más amigable». 
En relación  con este aspecto, la variable sexo aporta un dato de interés: el hecho de que 
las docentes del nivel inicial de nuestro estudio sean en su totalidad mujeres –a quienes se 
les atribuye un estilo comunicativo más cercano, íntimo y cooperativo que el de los hombres 
(Tannen 1990)– podría incidir en la presencia de las consignas-canción y podría explicar la 
preferencia por la presentación de las consignas de un modo atenuado, amigable.
Seguidamente, procederemos a la presentación de los rasgos que distinguen la 
construcción discursiva de las consignas-canción de otras modalidades dentro del mis-
mo nivel, y que las convierten en un aspecto identitario de la producción de consignas 
didácticas en el nivel inicial, dado que constituyen un recurso utilizado por los docen-
tes con un alto nivel de frecuencia y se emplean únicamente en este nivel.
En primer lugar, nos centraremos en los modos de interpelación a los destinata-
rios de las consignas-canción. En segundo lugar, nos abocaremos al uso del diminutivo 
en la modalidad de consigna abordada, y, finalmente, presentaremos el tercer rasgo: 
la personificación en las consignas-canción. Estos tres aspectos constituyen el foco de 
atención del análisis debido a que se dan solo en la formulación de esta modalidad 
de consigna didáctica o, si se comparte con las otras, como en el caso del diminutivo, 
presentan alguna particularidad en cuanto a su uso. 
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2.1. Los modos de interpelación al destinatario 
en las consignas-canción
García Negroni y Ramírez Gelbes (2010), en su trabajo sobre los tratamientos en las 
consignas de manuales escolares argentinos del período 1970-2004, realizaron un valio-
so aporte en cuanto a la sistematización de los diversos modos de interpelación al desti-
natario en las consignas relevados en su corpus. Las autoras incluyen en este conjunto de 
formas el uso de la segunda persona del singular –vos, tú y usted–, de la segunda persona 
del plural, la primera persona del singular y del plural –dentro de las formas personali-
zadas–, y de formas desagentivadas mediante el empleo de infinitivos y cláusulas con 
«se». Tomando en consideración los datos de nuestro corpus de todas las modalidades 
de consignas, incorporamos a la lista previa otros dos modos de interpelación que se 
explicarán seguidamente, dada su frecuencia en las consignas-canción.  
Por un lado, incorporamos a la lista anterior el uso de formas personalizadas en 
la tercera persona del singular y del plural, usadas como directivos (Sala de cinco,11 
escucha; Las nenas saltan el aro).
Por otro, incluidos dentro de la categoría de las formas impersonales, encontra-
mos el empleo de cláusulas imperativas con verbo elidido («La boca», donde por con-
texto se infiere que la consigna es «Cállense») y cláusulas construidas con participios y 
gerundios («Sentados», «Levantando la mano para hablar»). 
Al efectuar el procesamiento de los datos relevados durante el trabajo de campo de 
nuestra investigación, considerando particularmente el lugar ocupado por las formas 
pronominales de interpelación al destinatario en las consignas, observamos que, de la 
totalidad de 70 consignas-canción, un 61% se realiza por medio de estrategias de perso-
nalización, mientras que el 39% restante lo ocupan aquellas elaboradas por medio de 
formas impersonales de apelación a los destinatarios. 
La forma predominante en las consignas-canción para interpelar a los destinatarios 
es la de la primera persona del singular, con un 37% de ocurrencias. En el nivel inicial, 
esta forma también es muy frecuente en las consignas didácticas orales. El segundo 
lugar, con el 22%, lo ocupa el empleo de infinitivos. Con un 15% en las consignas-canción 
encontramos las elaboradas con cláusulas con verbo elidido, mientras que con un 12% 
están aquellas en la que se prefiere el uso de la primera persona del plural. Con porcen-
tajes más bajos se encuentran el uso de la tercera persona del singular y de la segunda 
persona del singular usted, con un 9% y un 3%, respectivamente. Finalmente, el uso de 
cláusulas con se ocupa un porcentaje mínimo del 2%.
A continuación, presentamos en un gráfico los modos de interpelación relevados en 
las consignas-canción distribuidos por frecuencia de aparición en orden decreciente. 
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A fin de organizar el análisis y debido a que es el modo de construcción discursiva 
predominante para la interpelación en las consignas-canción, comenzaremos por la pre-
sentación de las formas personalizadas, también en orden decreciente de frecuencia.
2.2. Formas personalizadas
2.2.1. Uso de la primera persona del singular
Como hemos señalado, la modalidad de interpelación que ocupa el  porcentaje 
más alto en el corpus de consignas-canción que analizamos es la del empleo de la pri-
mera persona singular. Un ejemplo de uso de esta forma en las consignas-canción lo 
constituye el siguiente:
Ejemplo 1
Contexto.  Luego de jugar, la docente reúne a los alumnos en una ronda en el 
centro de la sala y canta una canción en la que les indica que hagan silencio. 
Gráfico 1. Modos de interpelación al destinatario en las consignas-canción.
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 Emisor                               Destinatario
 (mujer – 35 años)              (alumnos de sala de tres)
Serrucho, serrucho, me callo y escucho.12
Tal como anticipáramos, en las entrevistas a las docentes, estas señalan que el em-
pleo de la primera persona singular es muy frecuente en el nivel inicial. En relación con 
las motivaciones para su elección, una docente de 36 años que trabaja en sala de cuatro 
años expresó que su uso se vincula con su intención de que los alumnos se sientan in-
terpelados de manera más personal en las consignas didácticas, para que les resulte 
«más fácil comprender que tienen que hacer las cosas ellos solos, que tiene que ha-
cerlo cada uno». En el caso de la modalidad de las consignas-canción, la búsqueda de una 
interpelación más directa y apelativa a la subjetividad de los alumnos adquiere mayor 
importancia dados los contenidos abordados en estas consignas didácticas. Asimismo, 
entendemos que el uso de esta forma se relaciona con la búsqueda de acortamiento de la 
distancia interpersonal y la expresión de afectividad por parte de los docentes.13
2.2.2. Uso de la primera persona del plural
El empleo de la primera persona del plural en la formulación de consignas-canción 
se da en un 11% de los casos. 
El uso de esta forma se registra sobre todo en el trabajo que se realiza en cada sala 
en forma individual y no tanto en los momentos amenos. A partir de las observaciones 
áulicas, advertimos que, en algunos casos, se relaciona con la inclusión efectiva del 
docente en la actividad que se realiza –por lo que podríamos considerarlo un nosotros 
inclusivo (García Negroni y Ramírez Gelbes 2010: 1024)– mientras que en otros se em-
plea como una estrategia de atenuación de la fuerza ilocutiva del acto de habla direc-
tivo implicado (ejemplo 2), atenuación que se intensifica por la misma modalidad de 
consigna elegida. 
Ejemplo 2
Contexto. Durante la hora de Música, la docente –mientras toca el piano– da 
una consigna cantando a sus alumnos indicándoles organizarse en una ronda. En 
este caso, ella permanece sentada al piano; no realiza la acción señalada. 
Emisor                               Destinatario
(mujer – 60 años)              (alumnos de sala de tres)
Vamos a hacer una ronda redonda como una pizza.
Según afirmaciones vertidas por algunas docentes en las entrevistas  en el marco 
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de las consignas orales en general, el uso de la primera persona del plural, sobre todo 
en sala de tres años, puede explicarse, desde una perspectiva didáctica,  en el hecho de 
que a esa edad, tal como se indica en el Diseño Curricular, lo más importante es que los 
alumnos socialicen que adquieran ciertos hábitos sociales, prácticas que involucran al 
grupo y al lugar ocupado por cada uno en esas actividades. El trabajo grupal –ya sea 
con la totalidad del grupo o en grupos pequeños– se prioriza frente al individual y eso 
explica la predilección por esta forma.
 
2.2.3. Uso de la tercera persona del singular
El 9% de los modos de interpelación a los destinatarios de las consignas-canción lo 
ocupa el uso de la tercera persona del singular.
El empleo de esta forma, en la que en realidad se alude a una segunda persona, 
se vincula con una estrategia de atenuación del acto impositivo contenido en las con-
signas. Es frecuente encontrar el empleo de esta forma para hacer referencia al gru-
po total de alumnos con el vocativo metafórico14 (Rigatuso 2007 y 2009) sala+nombre, 
por ejemplo «Sala Frutillitas sale al patio».15 En algunas oportunidades, se encuentra 
el verbo enunciado en pretérito perfecto simple,16 como en el ejemplo 3, y en otras en 
presente del modo indicativo.
Ejemplo 3
Contexto. Luego de la hora recreativa en el patio, la docente repite varias veces 
una consigna-canción en la que les indica a los alumnos que se sienten mientras se van 
acomodando en sus mesas por grupos. 
 Emisor                               Destinatario
 (mujer – 33 años)              (alumnos de sala de tres)
Sala verde se sentó, uno, dos y tres.
2.2.4. Uso de la segunda persona del singular usted
Por último, solo el 3% de las consignas-canción están construidas por medio del em-
pleo de la segunda persona del singular en la dimensión de formalidad: el usted. El 
ejemplo presentado a continuación ilustra este uso.
Ejemplo 4
Contexto.  Durante el momento ameno, la docente de Música toca una canción en 
el piano junto con todos los alumnos y el resto de los docentes, en la que indica hacer 
silencio. 
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 Emisor                               Destinatario
 (mujer – 55 años) (alumnos de sala de tres, cuatro y cinco años)
Calle, callejuela, 
calle, callejón, 
cállese la boca, 
nene rezongón.
A pesar de que se trata de un uso poco frecuente, es importante señalar su empleo ya 
que no se observó en ninguna otra modalidad de consigna didáctica en el nivel inicial. 
Consideramos que su empleo se relaciona con el juego verbal y la rima propia de las 
canciones, es decir, se la emplea como cualquier otra forma en una consigna-canción del 
repertorio del jardín de infantes, sin hacer hincapié en la acción de hacer silencio ni en 
la directividad del acto de habla implicado o la forma pronominal elegida.
Por otra parte, tal como señala Rigatuso (2014), este empleo de usted puede cons-
tituir un uso marcado, una interrupción momentánea en la pauta interaccional entre 
docentes y alumnos motivada pragmáticamente donde se cambia el trato de confian-
za –y el empleo de vos– por uno de respeto para indicar enojo, por lo que asocia así al 
acto de habla reto. Resulta interesante, asimismo, el empleo del vocativo marcado nene 
rezongón que acompaña el uso de usted, el cual pondera el comportamiento a modifi-
carse por medio de la consigna-canción.
2.3. Formas impersonales
 
Entre las formas impersonales empleadas en las consignas-canción para interpelar a 
los alumnos, la modalidad que ocupa un mayor porcentaje es el uso de infinitivo (22%). 
Este aparece en consignas que efectúan indicaciones respecto del orden de la sala.
Ejemplo 5
Contexto. Al finalizar el juego por sectores, la docente canta una canción indi-
cando a sus alumnos que ordenen los materiales que han usado. Cuando comienza a 
hacerlo, ellos se incorporan y continúan cantando con ella. 
Emisor                               Destinatario
(mujer – 35 años)              (alumnos de sala de tres)
A guardar y a ordenar cada cosa en su lugar.
Despacito y sin romper
que mañana hay que volver.
Por su parte, las consignas-canción construidas mediante el uso de directivas con 
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verbo elidido ocupan un 15% (ejemplo 6), mientras que las que están formuladas me-
diante el empleo de cláusulas con «se» aparecen solo en un 2% de los casos (ejemplo 7). 
Ejemplo 6
Contexto. La docente pronuncia una rima en el momento previo a la lectura de 
un cuento a todos los alumnos de la sala. Lo hace para que estos hagan silencio. Ellos 
se sientan en un semicírculo enfrentados a la docente que está sentada en una silla 
pequeña, habitual en la sala para el uso de los alumnos. La docente enuncia una parte 
de la rima y los niños responden. 
Emisor                               Destinatario
(mujer – 36 años)              (alumnos de sala de cinco)
Docente: Tapa tapita.      
Alumnos: Tapón.
Docente: Boca cerrada.      
Alumnos: Ya está.
Ejemplo 7
Contexto. La docente a cargo del momento ameno canta una canción con la finali-
dad de generar clima de silencio entre todos los chicos de todas las salas (aproximada-
mente 120 alumnos). Se suman todas las docentes. 
Emisor                               Destinatario
(mujer – 37 años)              (alumnos y docentes de salas de tres, cuatro y cinco)
 Arriba el cielo, abajo la tierra, y en el centro la boca que se cierra.
La opción por las formas impersonales en las consignas-canción no se relaciona con 
una elección particular de los docentes por ellas, ya que estas, tal como algunas han ma-
nifestado en las entrevistas, «ya están hechas así» y «cuando son grupos numerosos 
sirven». 
Hemos observado que las consignas-canción construidas con formas impersonales 
predominan en aquellas instancias en las que se trabaja con una gran cantidad de 
alumnos, como en los momentos amenos. Consideramos que, en este sentido, la desper-
sonalización en estas consignas didácticas se corresponde con una focalización en la 
acción a realizar por parte de los alumnos y no tanto en quiénes son los que deben com-
portarse o actuar de una determinada manera; el énfasis de la consigna está puesto en 
la acción a realizar, ya que se sobreentiende –en el marco de la interacción– que todos 
deben realizarla. Asimismo, se emplean estas formas como estrategias de atenuación.
Hemos visto hasta el momento la manera en que los distintos modos de interpe-
lación a los destinatarios de las consignas-canción se relacionan con intencionalidades 
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comunicativas y pedagógicas de los docentes, circunscriptas a determinadas rutinas 
dentro del trabajo áulico cotidiano en el nivel inicial, y asociadas, a su vez, con los con-
tenidos transversales que se espera que los alumnos aprehendan. En ese marco, si bien 
predominan las formas personales, las impersonales ocupan un porcentaje alto en la 
construcción de las consignas-canción dado el grado de focalización en la acción que se 
observa en ellas. Este aspecto las vuelve versátiles y adaptables a situaciones y rutinas 
didácticas de las que participan un gran número de alumnos de distintas edades.
2.4. El uso de diminutivos
El segundo rasgo característico –aunque no exclusivo– de las consignas-canción es 
el empleo de diminutivos. Su uso en el nivel inicial se asocia principalmente a dos de 
sus valores (Lázaro Mora 1999). Por una parte, a la expresión de afecto de los docentes 
hacia los alumnos y, por otra,  vinculada a la función atenuadora y según lo manifes-
tado por las docentes en las entrevistas («hablar en chiquito porque son chiquitos»), a 
una adecuación de lo que se dice a la edad de los destinatarios, en este nivel, entre dos 
y seis años. Es decir, en este último caso, se emplea el diminutivo como un indicador 
morfológico de pequeñez que, si bien se aplica a ciertos objetos («Usamos con cuidado 
la tijerita»), este se corresponde en realidad con «la pequeñez» de los destinatarios del 
mensaje emitido.
Si bien el uso de diminutivos es desestimado por las docentes, según indicaron en 
las entrevistas, en las que señalaron, además, que su uso no es recomendado por los 
lineamientos pedagógicos sobre los que se basa la educación en la primera infancia, 
las docentes los emplean en las consignas didácticas (en todas sus modalidades) y en 
la interacción cotidiana en la sala. La permanencia de estas formas podría deberse a 
que, pese a los prejuicios hacia ellos –asociados al segundo valor indicado previamen-
te– se pondera la afectuosidad.
En relación con el uso de diminutivos, las docentes señalaron su empleo como 
«un error, porque uno debe dar a las cosas el nombre que merecen», pero también que 
«se les escapan» porque «tendés a asociar la imagen del nene que tenés». Asimismo, 
una docente de 23 años, de sala de tres de un jardín de gestión privada señaló que «no 
deben tener lugar porque se les tiene que hablar como a cualquier persona». 
Por otra parte, consideramos que el empleo de los diminutivos, ya sea en las consig-
nas-canción, ya sea en las demás modalidades de formulación de las consignas didácti-
cas, podría relacionarse con la tradición discursiva17 del género consigna en este nivel. 
En este sentido, varias docentes han expresado por ejemplo: «que cantemos todo el 
tiempo y hablemos todo así (emplea tono agudo y palabras en diminutivo) es algo que 
viene desde siempre». 
Finalmente, su uso se relaciona también –como otras estrategias comunicativas 
empleadas en este nivel– como modo de acortamiento de la distancia interpersonal 
entre docentes y alumnos y como expresión de afectuosidad.
En lo que respecta específicamente a las consignas-canción, el empleo de diminuti-
vos se advierte sobre todo en aquellas en que se mencionan partes del cuerpo.18
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Ejemplo 8
Contexto. Mientras sirve la merienda a los alumnos, la docente canta una can-
ción para que coloquen las manos detrás de la espalda. Repite la canción a medida que 
pasa por cada mesa de trabajo.19
Emisor                               Destinatario
(mujer – 32 años)              (alumnos de sala de tres y cuatro)
Las manitos en la espalda, así las quiero ver...
Ejemplo 9
Contexto. Tras ingresar a la sala luego del recreo, los alumnos se sientan en las 
mesas apoyando las cabezas sobre sus brazos y estos sobre las mesas. Como la docente 
se dispone a dar comienzo a una actividad individual, indica por medio de una consig-
na-canción que cierren los ojos para lograr clima de calma.
 Emisor                               Destinatario
(mujer – 36 años)              (alumnos de sala de tres)
Docente: Cierro los ojitos.     
        Alumnos: Ya los cerré.
Además de su uso para nombrar las partes del cuerpo, también se registra el em-
pleo de diminutivos en la referencia a otro tipo de sustantivos y adjetivos, como «el 
que no se calla un bichito es» o «a la una, a las dos, a las tres, calladito me quedé».
2.5. La personificación
 
 El recurso lingüístico de la personificación constituye otro rasgo caracterís-
tico de las consignas-canción y es la expresión discursiva del animismo infantil,20  seña-
lado en los documentos del Ministerio de Educación de la Provincia de Buenos Aires 
como un rasgo propio del desarrollo evolutivo de los alumnos del nivel inicial. Presen-
tamos dos ejemplos ilustrativos de este rasgo.
Ejemplo 10
Contexto. En voz muy baja, la docente canta una canción indicando a los alumnos 
que hagan silencio mientras ellos se sientan en sus mesas por grupos, sobre unos almo-
hadones que tienen para descansar antes de que sus padres los vayan a buscar al jardín.
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 Emisor                               Destinatario
(mujer – 38 años)              (alumnos de sala de tres)
 Vuela que te vuela un broche colorado, lo pongo en la boca y me quedo callado.
Ejemplo 11
Contexto. La docente canta una canción –también para indicar que se haga silen-
cio–acompañándose con gestos (dedo índice sobre la boca indicando silencio), mientras 
los alumnos van sentándose por grupos en sus mesas. 
Emisor                               Destinatario
(mujer – 33 años)              (alumnos de sala de cinco)
Una lechuza me hace callar, sala naranja vamos a escuchar.
En ambos casos –en uno un objeto inanimado y en el otro un animal– estos agentes 
colaboran con la realización de una acción: hacer silencio. En el ejemplo 10, el rol activo 
de los alumnos en la realización de la acción es mayor que en el ejemplo 11, en el que es 
la lechuza la que adquiere mayor agentividad.
En otras oportunidades, los objetos y los animales personificados funcionan como 
referentes a imitar por los alumnos. Este aspecto se relaciona con la semejanza entre el 
sonido frecuentemente empleado para conseguir silencio –el chistido– y los emitidos 
por aquellos. El ejemplo más conocido lo constituye la «Canción de la lechuza»  (ejem-
plo 12), aunque también pueden aparecer otros elementos como el sifón («Shh, shh/ 
como el sifoncito21 yo voy a hacer»). 
Ejemplo 12
Contexto. La docente canta junto con sus alumnos una canción para señalarles que 
deben hacer silencio, mientras están sentados en ronda, previo a realizar una actividad 
de Educación Artística. 
 Emisor                               Destinatario
(mujer – 40 años)              (alumnos de sala de tres)
La lechuza, la lechuza
hace shhh, hace shh.
Todos calladitos como la lechuza
que hace shh, que hace shh.
Se ha registrado, a su vez, otra versión de la canción en la que la consigna implica-
da está formulada por medio del uso de la segunda persona del plural, presentándose 
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así con un mayor grado de personalización de la acción indicada. En este caso, en el 
último verso de la canción se enuncia «hacen shh» en lugar de «que hace shh». Si bien 
no se emplea la forma imperativa del verbo («hagan shh»), consideramos que la opción 
por la personalización da cuenta de una intención por parte de los docentes de inten-
sificar el mensaje de la consigna didáctica central de la canción.
En este apartado hemos descripto los rasgos que caracterizan a las consignas-canción, 
a la vez que hemos analizado su funcionamiento en el marco de la interacción áulica en 
el nivel inicial, fundamentalmente en lo atinente a los momentos o rutinas didácticas 
en las que los docentes las emplean como recursos para organizar el trabajo en la sala.
3. Conclusiones
Desde la perspectiva didáctico-pedagógica, las canciones constituyen uno de los 
principales recursos para lograr que los alumnos consigan «internalizar determinadas 
respuestas y conductas» (Rimoli y Ros 2003: 96) de un modo lúdico, característico del 
jardín de infantes. En el marco de ciertas rutinas propias del nivel inicial, tales como el 
momento ameno, la merienda, el momento de lavado de manos que antecede a este, las 
consignas-canción constituyen una herramienta empleada por los docentes para indicar 
acciones a realizar comunes a todos y sobre todo en grupos numerosos de alumnos. 
Tal como anticipamos al comienzo del artículo, esta modalidad de consigna didác-
tica se emplea para favorecer la adquisición de contenidos transversales en la forma-
ción inicial de los infantes: la internalización de normas, la capacidad de autonomía 
en la toma de decisiones, la organización y el mantenimiento del orden en la sala, la 
higiene personal y el cuidado del cuerpo, entre otros. 
En este sentido, las docentes, en su mayoría, han hecho referencia además a la im-
portancia de las consignas-canción para la generación de un buen clima de trabajo –ya 
sea en la sala o fuera de ella–, en tanto herramienta eficiente sobre todo para lograr «el 
silencio y la calma» entre los alumnos. En cuanto a las rutinas e instancias didácticas, 
se ha observado que se emplean en los momentos amenos y en las situaciones preparato-
rias  o de cierre de las actividades. De todas estas instancias, el 70% de las consignas-can-
ción se emplean para lograr clima de silencio.
Los rasgos que caracterizan esta modalidad de consigna en el nivel inicial son: i. la 
personificación, ii. uso muy frecuente de formas impersonales, en comparación con 
otros tipos de consignas; iii. el uso de la primera persona del singular para interpelar 
al destinatario; y iv. el uso de diminutivos. 
En relación con los modos de interpelación, en las consignas del nivel inicial, tal 
como ocurre en el nivel primario (Dambrosio 2013), la diversidad en cuanto a la elección 
de una forma de interpelación u otra –modalidades que forman parte de la construcción 
discursiva de las canciones y que las docentes no suelen modificar– parece estar prefi-
gurada tanto por las circunstancias y características de las actividades desarrolladas en 
la sala y la creación de las situaciones preparatorias para llevarlas a cabo, como por los 
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contenidos a aprender por los alumnos y el modo en que cada docente construye el 
vínculo pedagógico con ellos.22
En relación con las fórmulas de tratamiento, específicamente las que conforman 
el subsistema pronominal para la segunda persona en el español bonaerense –vos, tú, 
usted– en las consignas-canción ocupan un porcentaje muy bajo en relación con otros 
modos de interpelación al destinatario en este género. Hemos visto, por ejemplo que 
se relevó únicamente el uso de la forma usted y solo en un 3% de las consignas-canción. 
Esto se relaciona tanto con la preferencia por formas personalizadas y atenuadas, 
como con el hecho de que en las consignas se priorice la acción a realizar más que la 
indicación de quiénes deben hacerlo.
 Cabe señalar que, a partir de lo observado durante el trabajo de campo y de las res-
puestas vertidas por los docentes en las entrevistas, las consignas-canción pueden consi-
derarse un elemento constitutivo del estilo comunicativo de la interacción áulica del 
nivel inicial, junto con el empleo de diminutivos. 
Otras docentes, por su parte, han hecho referencia a que el uso de consignas-can-
ción forma parte de tradiciones arraigadas en este nivel educativo y sobre las que «no 
se reflexiona demasiado», sobre todo en lo que respecta a aspectos sociolingüísticos y 
discursivos en la construcción de estos textos propios del nivel. 
Consideramos que los motivos por los que las consignas didácticas adoptan esta 
modalidad discursiva en el nivel inicial y por los que perduran como parte de la tradi-
ción en el nivel residen en que la fuerza ilocutiva de las acciones indicadas en ellas se 
atenúa al expresarse en modalidad de canción, ya que se expresan las consignas como 
algo lúdico, a la vez que la repetición de estas conduce a la asociación rápida a esas ruti-
nas y hábitos, cuya adquisición los docentes desean propiciar, permitiendo a los alum-
nos anticiparse a la realización de las acciones.  Asimismo, el hecho de que las consig-
nas-canción relevadas hayan sido producidas en su totalidad por docentes mujeres, cuyo 
estilo comunicativo es más solidario y más cercano (Tannen 1990) podría incidir en la 
preferencia por formas atenuadas de interpelación a los destinatarios.
En conclusión, podríamos afirmar que el empleo de las consignas-canción en el nivel 
inicial se relaciona con la tradición discursiva del género consigna en ese ámbito, que 
estas son un instrumento utilizado en el marco de rutinas cotidianas en el jardín de 
infantes para el aprendizaje de contenidos de índole social y del cuidado personal de 
los alumnos, y que constituyen, simultáneamente, uno de los rasgos distintivos del 
discurso pedagógico del nivel inicial.
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Notas
1 De acuerdo con lo establecido por la Ley de Educación Nacional (N°26.206) en su artículo n° 17, 
la estructura del sistema educativo nacional argentino comprende cuatro niveles: la educación 
inicial, la educación primaria, la educación secundaria y la educación superior. La educación 
inicial –que es la que nos ocupa en esta oportunidad– comprende a los niños desde cuarenta y 
cinco días hasta los cinco años de edad, e incluye el jardín maternal (al que asisten niños de entre 
cuarenta y cinco meses a dos años) y el jardín de infantes, al que asisten niños de entre tres y 
cinco años de edad.
2 «En términos generales, el español bonaerense comprende la ciudad de Buenos Aires y la pro-
vincia del mismo nombre, así como la mayor parte del territorio de la provincia de La Pampa» 
(Fontanella de Weinberg, 2004:45). En relación con esta variedad, la autora señala también: «el 
habla bonaerense constituye una variedad del español con una fuerte personalidad, que permite 
distinguirla con facilidad de los usos de las otras grandes capitales hispánicas. Dos son los rasgos 
más característicos, cuya combinación la hace única en el mundo hispánico: la existencia de yeís-
mo rehilado y ensordecido en palabras como yema, llena, lluvia, etc. y la presencia de un voseo de 
determinadas características, extendido a todos los grupos sociales y todos los estilos, desde los 
más informales a los más formales. A estos dos rasgos se agregan algunas peculiaridades léxicas 
que bien la distinguen de gran parte del mundo de habla hispana» (Fontanella de Weinberg: 45).
3 Entendemos por fórmulas de tratamiento «el conjunto de formas que poseen los hablantes de 
una variedad lingüística para dirigirse al destinatario y hacer referencia a una tercera persona 
–incluyendo grupos humanos– y así mismos en el mensaje. Estas formas comprenden el uso 
concertado, en el discurso y en el sistema, de elementos nominales, pronominales y verbales, ar-
ticulación funcional que da como resultado la pauta de uso o esquema de trato vigente entre los 
hablantes en términos de simetría y asimetría de las relaciones, siguiendo la propuesta de vigen-
cia de las dimensiones de poder y solidaridad de R. Brown y A. Gilman, 1960 (Rigatuso 2008: 2)». 
4 Esta investigación se desarrolla en el marco del Proyecto de Investigación Estilo(s) comunica-
tivo(s) y variación pragmática en la interacción verbal del español bonaerense: construcción de 
identidades, valores y creencias» (N°24/I231), dirigido por la Dra. Elizabeth M. Rigatuso y subsi-
diado por la Secretaría General de Ciencia y Tecnología de la Universidad Nacional del Sur. Asi-
mismo, ha contado con el apoyo de la beca de Estímulo a las Vocaciones Científicas del Consejo 
Interuniversitario Nacional (cin) durante los años 2014 y 2015, y actualmente con el de la Beca 
Interna Doctoral otorgada por el Conicet, ambas dirigidas por la Dra. Elizabeth M. Rigatuso.
5 «Las salas que asumen la modalidad multiedad, históricamente conocidas como «salas integra-
das», agrupan por lo general (en la ciudad de Buenos Aires) a niños/as de dos edades distintas –2 
y 3 años; 3 y 4 años; 4 y 5 años–. Excepcionalmente, encontramos salas que integran edades de 3, 
4 y 5 años, y otras de 1 y 2 años» (Pitluk 2014: 7).
 6 El rasgo de espontaneidad que atribuimos a las consignas didácticas orales se circunscribe úni-
camente a lo atinente a su formulación discursiva en el marco de la interacción en el aula, dado 
que los contenidos abordados a partir de su planteamiento forman parte de actividades planifi-
cadas por los docentes. Esto no implica que, surgidos imprevistos o situaciones no esperadas en 
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el aula (como lo puede ser una resolución inesperada de la actividad por parte de los alumnos), 
no se produzcan consignas didácticas cuyo contenido no había sido anticipado por los docentes.
7 «Parto de la consideración de que, como refiere Riestra (2008), en líneas generales, en las ac-
tividades cotidianas de enseñanza de cualquier espacio curricular (quizás con la excepción de 
algunas evaluaciones y trabajos prácticos especiales), las consignas escritas de enseñanza siem-
pre van a acompañadas de una «textualización oral» que opera como encuadre de lo escrito, que 
aunque no siempre se configura del mismo modo u opera con los mismos presupuestos que la 
consigna escrita, bien podemos considerarla como consigna en tanto cumple el papel de media-
dora de las acciones (verbales o no verbales) de los alumnos» (Condito 2013:75). 
8 «El cuaderno agenda también puede ser un anotador, hojas anilladas o abrochadas, como se 
presenta en la vida cotidiana. El propósito didáctico del uso del cuaderno en el jardín es el de 
poder reunir y conservar algunas de las producciones individuales de los chicos, a las cuáles ellos 
podrían volver y recuperar si es necesario, y también para recordar lo que tienen que traer de 
casa. También el cuaderno puede ser llevado a las salidas y emplearlo para toma de notas o para 
registrar por medio del dibujo información que será recuperada en la sala. En todas estas situa-
ciones hay que preservar el sentido de esas escrituras, para evitar que el cuaderno se convierta 
en un conjunto de trabajitos» (Dirección General de Cultura y Educación 2011:21).
 9 En lo que respecta a las consignas-canción, las páginas web constituyen una importante fuente 
de recursos. Un ejemplo interesante es www.educacioninicial.com, web en la que encontramos 
entre todos los recursos que presenta, una sección titulada Consignas cantadas, dentro de la 
cual se hallan varias de las relevadas durante el trabajo de campo para la confección del corpus 
de análisis de esta investigación.
 10 El momento ameno es también llamado ronda de intercambio. Bello y Holzwarth (2005: 2) 
sostienen que «en esta actividad se suele privilegiar la comunicación oral entre docente  y niños, 
siendo generalmente el momento de la jornada escolar en el que se espera que los niños escu-
chen y hablen, siguiendo ciertas pautas de organización grupal». En este momento participan 
todas las salas del jardín de infantes y se da al comienzo y al final de la jornada.
11 Estamos frente a un caso de empleo de vocativo metafórico (Rigatuso 2008 y 2009).
12 El juego verbal y la rima, tal como se observa en este caso, constituyen elementos que caracte-
rizan discursivamente también a esta modalidad de consignas, debido a que se trata justamente 
de un texto con rasgos del discurso literario y poético.
13 Se ha registrado el empleo de esta forma y con iguales valores en el nivel primario, fundamen-
talmente en primer grado (Dambrosio 2013).
14 El empleo de este tipo de vocativos metafóricos en las consignas didácticas en el nivel inicial 
identifica a grupos dentro de otros más numerosos y, a su vez, esta identificación se da por 
medio de elementos propios de la institución jardín de infantes, como lo es la indicación de sala.
15 En las consignas orales también se ha registrado el uso de esta forma para dar consignas di-
dácticas a la sala en general.
16 Con frecuencia, el empleo del pretérito perfecto simple en las consignas didácticas –en cual-
quiera de sus modalidades y en todos los niveles– se relaciona con una intención por parte de los 
docentes de señalar que la acción incluida en la consigna debe realizarse de manera inmediata.
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17 Por tradición discursiva entendemos «la repetición de un texto o de una forma textual o de una 
manera particular de escribir o de hablar que adquiere valor de signo propio. Se puede formar en 
relación a cualquier finalidad de expresión o a cualquier elemento de contenido cuya repetición 
establece un lazo entre actualización y tradición (Kabatek 2005: 157).
18 En una entrevista, una docente se refirió específicamente al empleo de diminutivos vinculados 
con las partes del cuerpo en el marco de la interacción cotidiana entre docentes y alumnos en 
la sala del jardín de infantes: «eso [el uso de diminutivos] se ve mucho en el jardín. Es terrible. 
Todo es chiquitito. Sobre todo las partes del cuerpo» (docente de 37 años, de sala de 4 de un jardín 
privado).
19 En una entrevista explica que emplea la canción para que los chicos no vuelquen las tazas en el 
momento en que todavía se están organizando en los grupos.
20 Jean Piaget define al animismo infantil como «la tendencia a concebir las cosas como vivas y 
dotadas de intenciones» (1968:44).
21 Nótese aquí también el uso de la forma diminutiva del sustantivo.
22 Efectivamente, si bien en las entrevistas las docentes han señalado que las canciones se em-
plean con mayor frecuencia en sala de tres años, lo observado en las interacciones áulicas permite 
afirmar que se usan en igual medida en todas las salas.
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